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Resumen:   
Introducción: la literatura científica reporta los beneficios de la gamificación en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. El objetivo de esta investigación fue analizar las propiedades 
psicométricas de un instrumento para la evaluación de conocimientos, actitudes y prácticas 
sobre la gamificación en docentes. Metodología: investigación instrumental, contó con la 
participación de 208 docentes colombianos, quienes respondieron una ficha de datos 
sociodemográficos y laborales y el CAP-GD. Se realizó un análisis exploratorio de los datos y 
análisis factorial confirmatorio. Se reportaron cargas factoriales acompañadas de intervalos de 
confianza al 95% y se reportó la fiabilidad. Los análisis se llevaron a cabo con el paquete 
estadístico JASP. Resultados: el modelo dos reportó mejores valores de ajuste (χ2=803,28, 
CFI=0,89, TLI=0,88, RMSEA=0,08, SRMR=0,06), de forma que la escala quedó conformada por 
27 ítems. El instrumento presentó una alta consistencia interna (ω=0,91, α=0,87). Discusión: el 
CAP-GD hace un aporte novedoso y se convierte en un insumo importante para el desarrollo 
de programas orientados a la formación y desarrollo profesional de los docentes en 
gamificación. Conclusiones: el uso de esta herramienta diagnóstica puede guiar prácticas 
docentes que favorezcan la inclusión de metodologías activas dentro de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. 
 
Palabras clave: actitudes; aprendizaje; conocimientos; competencias del docente; educación; 
gamificación; instrumento de medida; prácticas. 
 

Abstract:  
Introduction: The scientific literature highlights the benefits of gamification in the teaching-
learning process. This study aimed to analyze the psychometric properties of an instrument 
for the evaluation of teacher’s knowledge, attitudes, and practices on gamification. 
Methodology: This instrumental research involved 208 Colombian teachers, who completed 
a sociodemographic and labor data form and the CAP-GD instrument.  An exploratory data 
analysis and confirmatory factor analysis were conducted. Factor loadings with 95% 
confidence intervals and reliability metrics were reported. Statistical analyses were performed 
using the JASP software. Results: The second model exhibited superior fit indices (χ2=803,28, 
CFI=0,89, TLI=0,88, RMSEA=0,08, SRMR=0,06), leading to a finalized scale of 27 items. The 
instrument showed high internal consistency (ω=0,91, α=0,87). Discussions: The CAP-GD 
provides a novel contribution and serves as a significant tool for developing programs aimed 
at the professional development of teachers in gamification. Conclusions: The use of this 
diagnostic tool can guide teaching practices that support the integration of active 
methodologies within the teaching-learning processes. 
 
Keywords: attitudes; learning; knowledge; teacher qualifications; education; gamification; 
measuring instrument; practices. 

 

1. Introducción 

El aumento de la calidad en el trabajo docente implica procesos de innovación y mejora de la 
práctica educativa, lo anterior, como base sólida para la generación de nuevas creencias, 
prácticas pedagógicas y conocimientos profesionales. Dicha innovación educativa, señala en 
el centro de la formación permanente del docente, las necesidades didácticas como puntos de 
partida para enriquecer los procesos de transferencia del conocimiento y las relaciones con el 
alumnado (Imbernón, 2024). Más aún, la volatilidad del entorno exige la adaptación de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. Esto conlleva el desafío de replantear y reevaluar las 
prácticas pedagógicas para guiar el rol docente hacia nuevas actitudes, concepciones y 
métodos que transformen las formas de apropiación social del conocimiento (Bonilla et al., 
2024). 
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La revolución de los paradigmas de aprendizaje tradicionales trae consigo la integración de la 
gamificación a ámbitos educativos (Christopoulos y Mystakidis, 2023). En este contexto, la 
enseñanza se enfoca en el alumnado y se promueve un aprendizaje colaborativo (Alajaji y 
Alshwiah, 2021). Los docentes a su vez, se ven favorecidos de dicha práctica pedagógica, al 
promover su compromiso y flexibilidad para el abordaje de cambios de aprendizaje y la 
resolución de necesidades en el aula (Osuna et al., 2021). La promoción de esta práctica en la 
enseñanza subraya la importancia de que los docentes no sólo comprendan conceptualmente 
la gamificación, sino también que adopten metodologías centradas en ella. En este sentido, el 
primer paso consiste en determinar si los educadores poseen los conocimientos y habilidades 
necesarias para implementar estrategias de gamificación en el aula. Para ello, es 
imprescindible disponer de un instrumento fiable y especializado que permita a los docentes 
identificar su competencia para integrar la gamificación en su quehacer profesional (Reyes et 
al., 2022). 

1.1. Gamificación  

La gamificación tiene por objetivo la participación del individuo, favorecer el involucramiento 
y la resolución de problemas del mundo real. Se caracteriza por el factor de diversión, que 
actúa como un agente persuasivo para promover comportamientos socialmente responsables, 
seguros y saludables (Kim, 2015). 

No existe un consenso sobre la clasificación y descripción de los elementos de la gamificación 
(Dicheva et al., 2015). Deterding et al. (2011) señala que la gamificación incorpora elementos 
del diseño de juegos en contextos ajenos a los juegos. Robson et al. (2015) y Kim (2015) 
comparten este punto de vista y agregan tres principios que conforman la gamificación: 
mecánica, dinámica y emociones/estética. Las mecánicas hacen referencia a mecanismos que 
regulan la experiencia del juego y guían el comportamiento de los jugadores, tales como reglas, 
número de participantes, tiempo de ejecución. Las dinámicas, son el resultado de las 
interacciones de los individuos con las mecánicas, las cuales pueden ser de competencia o 
cooperación. Finalmente, las emociones/estética, comprende los diversos objetivos del juego, 
entre los cuales destaca el desarrollo de sensaciones, donde el juego es considerado como un 
placer sensorial, drama, desafío, marco social, o como medio de descubrimiento y expresión, 
es decir, estados afectivos resultado del intercambio entre mecánicas y dinámicas.  

La gamificación ofrece una experiencia de juego que busca transformar una actividad, sistema, 
servicio, instrucción o estructura organizacional en la cual se otorgue experiencia y se forme 
en habilidades y prácticas positivas similares a las que ofrecen los juegos (Hamari, 2019). En 
el contexto de la educación, afecta el aprendizaje cognitivo, afectivo y conductual de los 
estudiantes al implementar elementos como las insignias, la retroalimentación receptiva, la 
colaboración, y el uso de misiones en las intervenciones (Huang et al., 2020). 

Según Riar et al. (2022), la gamificación favorece la motivación de metas personales y colectivas 
y el desarrollo de competencias. Además, se puede utilizar para evaluar el rendimiento, 
actitudes, conocimientos, dinamización del clima de trabajo y la mejora del aprendizaje 
(Lozano y Sánchez, 2021). Adicionalmente, se utiliza como estrategia didáctica para promover 
la participación y desarrollo de conocimientos específicos (Flores-Santander et al., 2024), y 
como medio para el avance social e individual, dado que se centra en el desarrollo de las 
capacidades humanas tales como la creatividad, la motivación, y el compromiso (Hamari, 
2019).  
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1.2. Gamificación en la educación  

La incorporación de la gamificación en el aula es percibida por los docentes como una 
estrategia de aprendizaje efectiva y positiva en el desarrollo personal, la mejora del clima de 
aula y el trabajo en equipo (Vera-Sagredo et al., 2024). Ofrece una forma de aprendizaje 
motivadora, efectiva y comprometida, en la cual los estudiantes asumen un rol activo en su 
propio aprendizaje (Villafán y Linares, 2024). Si bien la gamificación convierte el proceso de 
aprendizaje atractivo, la integración de elementos del juego en la metodología debe trascender 
estados de disfrute para lograr una intención educativa de calidad (Christopoulos y 
Mystakidis, 2023). 

Al respecto, la teoría de aprendizaje gamificado ofrece explicación a dichos postulados. En la 
misma, Landers (2014) describe, cómo los elementos del juego pueden afectar el aprendizaje. 
Inicialmente, advierte que, para el éxito de la gamificación, es fundamental la efectividad del 
contenido instructivo, ya que por sí sola no causa el aprendizaje. Asimismo, indica que el 
comportamiento y actitud que asumen los estudiantes influye en el aprendizaje. Finalmente, 
señala que la relación entre los contenidos instruccionales y los resultados de aprendizaje está 
moderada por las dinámicas del juego, mientras que la relación entre los elementos del juego 
y los resultados de aprendizaje está mediada por la gamificación, específicamente por la 
influencia que ésta tiene sobre los comportamientos y actitudes de los participantes. 

El estudio de la gamificación como herramienta de enseñanza, sugiere que los docentes vivan 
la experiencia de gamificación para reconocer los beneficios de la misma, desde dichas 
metodologías, los docentes perciben la gamificación como una herramienta de motivación, 
autonomía y empoderamiento (Kingsley y Grabner-Hagen, 2021). Por su parte, facilita el 
desarrollo profesional, la percepción del trabajo significativo y agradable (Baker y Ryan, 2021), 
beneficia la satisfacción laboral (Stol et al., 2022), y el desempeño laboral (Bizzi, 2023). 

Cabe destacar que la literatura sobre gamificación existente se centra en los resultados de 
aprendizaje de los estudiantes (Alajaji y Alshwiah, 2021; Guerrero et al., 2024; Oliveira et al., 
2022; Rincon-Flores et al., 2022), mientras el enfoque en el docente ha sido menos explorado 
(Navarro-Espinosa et al., 2022), ya que continúa siendo una visión como participante o 
estudiante (Fernández-Portero y Castillo-Rodríguez, 2022; Gómez-Carrasco et al., 2019, 2020). 
Si bien la evidencia respalda los beneficios de la gamificación en el aula, aún persisten las 
preguntas sobre el conocimiento que los docentes tienen sobre esta metodología. Estudios 
indican que, aunque los docentes reconocen que utilizan técnicas de gamificación, no 
comprenden de manera integral los elementos que la constituyen, lo que afecta negativamente 
el proceso de enseñanza-aprendizaje (Tafur-Méndez et al., 2023). Así mismo Kabilan et al. 
(2023), al identificar las prácticas, beneficios y desafíos de la gamificación desde la perspectiva 
docente, encuentran una falta de comprensión en la conceptualización y las prácticas asociadas 
a la gamificación.  

1.3. Medición de la gamificación 

Para aplicar la gamificación de manera efectiva, es esencial definir objetivos de aprendizaje 
que sean pertinentes, contextualizados, alcanzables y cuantificables (Villafán y Linares, 2024). 
En esta línea, su implementación requiere de evidencia que avale su efectividad (Huang et al., 
2020). 

La calidad educativa que subyace a las prácticas gamificadas deben ser el centro y la causa de 
los resultados en el aprendizaje, mientras que la gamificación actúa como un medio 
instruccional de la enseñanza (Huang et al., 2020). De manera que, los hallazgos empíricos 
sobre los conocimientos y habilidades profesionales de los docentes proporcionan indicadores 
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sobre la calidad y eficacia de los programas de formación docente, así como del estado de la 
calidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Desde este punto de vista, se han llevado 
a cabo investigaciones que evalúan el conocimiento pedagógico general de la asignatura y de 
los currículos en el campo de estudio de los negocios y la economía (Huang et al., 2020).  

Por otro lado, la metodología CAP (Conocimientos, Actitudes y Prácticas) es una encuesta que 
permite evidenciar conceptos, cambios de comportamiento y opiniones sobre una temática 
determinada (Médecins du Monde, 2011). Está constituida por tres componentes: 
conocimientos, actitudes y prácticas, los cuales posibilitan confirmar o refutar una hipótesis, 
dado que ofrece percepciones sobre la realidad estudiada. A su vez, al conocer el estado actual 
de los conocimientos, actitudes y prácticas, se pueden establecer rutas de acciones para la 
modificación de comportamientos deseables según el fenómeno estudiado (Médecins du 
Monde, 2011). 

En este orden de ideas, estudios previos asocian las encuestas CAP y la gamificación con 
diferentes propósitos, por ejemplo, para el desarrollo de actitudes y prácticas para la 
prevención del dengue (Tan et al., 2022), mejorar las prácticas de seguridad alimentaria de 
agricultores familiares (Rodrigues et al., 2023) y los cambios comportamentales asociados al 
Covid-19 (Montalbano et al., 2022). Es importante señalar que estos estudios se concentran 
principalmente en el sector de la salud (Andrade et al., 2020). 

En el ámbito de la evaluación y la educación, la literatura reporta la construcción de 
instrumentos para la medición de experiencias sobre gamificación en la educación (Parra-
González y Segura-Robles, 2022) y de los usuarios en un entorno gamificado (Högberg et al., 
2019). También, el diseño de un programa de entrenamiento para docentes sobre el desarrollo 
conceptual y procedimental para el aprendizaje basado en la gamificación (Villafán y Linares, 
2024) y la identificación de conocimientos y habilidades en la gamificación en el contexto 
académico (Reyes et al., 2022).  

No obstante, aún es crucial contar con instrumentos confiables que permitan conocer los 
conocimientos, actitudes y prácticas de los docentes sobre el uso de la gamificación. En este 
sentido, Pulgarín-Arias et al. (2024) diseñaron un instrumento (CAP-GD) para este fin, sin 
embargo, recomiendan que próximas investigaciones apliquen esta herramienta para reportar 
índices de consistencia interna y validez de constructo. Sumado a lo anterior, este representa 
un área de estudio que requiere mayor profundización en Latinoamérica, puesto que la 
investigación en gamificación ha sido liderada por países de Norte América y Europa 
Occidental (Mahat et al., 2022; Swacha, 2021). Por consiguiente, el objetivo de esta investigación 
es analizar las propiedades psicométricas de un instrumento para la evaluación de 
conocimientos, actitudes y prácticas sobre la gamificación en docentes (CAP-GD). 

2. Metodología 

Esta es una investigación instrumental (Ato et al., 2013). Como criterio de inclusión, los 
participantes debían ser docentes y estar activos laboralmente en Colombia. A partir de un 
muestreo no probabilístico, participaron 208 docentes colombianos, entre los 30 y 70 años. En 
la tabla 1 se presenta la caracterización sociodemográfica y laboral de los participantes.  
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Tabla 1.  

Caracterización de las variables sociodemográficas y laborales de los participantes. 

Variable 
sociodemográfica 

Opción de 
respuesta 

Frecuencia (N) Porcentaje (%) 

Sexo 
Masculino 68 32,69 
Femenino 140 67,30 

Escolaridad 
Técnico/tecnólogo 5 2,40 

Pregrado 56 26,92 
Posgrado 147 70,67 

Antigüedad laboral 

De 0 a 2 años 49 23,55 
De 2 a 5 años 18 8,65 

De 5 a 10 años 46 22,11 
Más de 10 años 95 45,67 

Estado civil 

Casado 74 35,57 
Soltero 64 30,76 

Divorciado 16 7,69 
Viudo 4 1,92 

Unión libre 47 22,59 
Otro 3 1,44 

Tipo de institución en la 
que labora 

Pública 168 80,76 
Privada 40 19,23 

Años de experiencia en 
la docencia 

0 a 2 años 11 5,28 
2 a 5 años 17 8,17 

5 a 10 años 40 19,23 
Más de 10 años 140 67,30 

 
Fuente: elaboración propia (2024). 
 
2.1. Instrumentos 
 
Se utilizó una ficha de datos sociodemográficos y laborales ad hoc construido por los 
investigadores, en el que se preguntó por el sexo, edad, escolaridad, antigüedad laboral, estado 
civil, tipo de institución y años de experiencia en la docencia.  
 
Para evaluar los conocimientos, actitudes y prácticas sobre la gamificación en docentes se 
utilizó el instrumento CAP-GD, que ha sido previamente validado mediante el juicio de 
expertos (Pulgarín-Arias et al., 2024). Este instrumento está conformado por 46 ítems 
distribuidos en tres dimensiones: conocimientos (ítem 1 al 15), actitudes (ítem 16 al 33) y 
prácticas (ítem 34 al 46). Las opciones de respuesta para la dimensión de conocimientos son: 
sí, no y no sé; para actitudes, las opciones son: en desacuerdo, no estoy seguro, de acuerdo y 
no aplica; y para prácticas, las opciones de respuesta son: nunca, algunas veces, siempre y no 
aplica.  
 

2.1.1. Procedimiento y análisis de datos 

Se siguieron dos rutas para la recolección de datos: 1) se contactó por correo electrónico y redes 
sociales como WhatsApp y LinkedIn a participantes que cumplían con el criterio de inclusión 
y 2) se estableció comunicación con directivos de diversas Instituciones Educativas para 
presentar la investigación. Posteriormente, se envió el consentimiento informado, seguido del 
cuestionario a través de un formulario de Google®. La recolección de datos se llevó a cabo 
durante el primer semestre del año 2024.  
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Para el análisis de datos se asumieron las directrices de la Asociación Americana de 
Investigación Educativa, la Asociación Americana de Psicología y el Consejo Nacional de 
Medición en la Educación (2018) sobre los estándares para pruebas educativas y psicológicas. 
Se realizó un análisis exploratorio de los datos para tratar valores perdidos y casos atípicos a 
partir de las recomendaciones técnicas (Hair et al., 2014). Posteriormente se llevaron a cabo 
análisis factoriales confirmatorios (AFC) replicando la estructura interna original y nuevos 
modelos, con estimadores de mínimos cuadrados ponderados diagonalizados de acuerdo con 
la naturaleza ordinal de los ítems, tipificación de variables latentes y análisis robustos para 
corregir la falta de normalidad multivariante (Prueba de Mardia).  

Se reportaron cargas factoriales acompañadas de intervalos de confianza al 95%. Se llevaron a 
cabo análisis de fiabilidad (Omega de McDonald’s y Alfa de Cronbach por ítem, factor y escala 
total, simulaciones de eliminación de reactivos para identificar su aporte a la consistencia 
interna), y finalmente se realizó análisis de ítems a través de medidas descriptivas (media, 
desviación y error estándar) y de forma (asimetría y curtosis). Los análisis se llevaron a cabo 
con el paquete estadístico JASP versión 0,9 (JASP Team, 2024).  

2.1.2. Consideraciones éticas 

Esta investigación se acoge a los lineamientos de la Ley 1090 de 2006 (Congreso de la 
República, 2006) y la resolución 8430 de 1993 (Ministerio de Salud, 1993). Los docentes 
aceptaron el consentimiento informado. La participación fue voluntaria y se garantizó la 
confidencialidad de la información. El estudio hace parte de un macroproyecto que contó con 
el aval del Comité de Ética de la Universidad Católica de Pereira.  

3. Resultados  

Los resultados en la tabla 2 exponen las evidencias de acuerdo con la estructura interna 
(validez) del cuestionario. El modelo original (46 ítems) reportó índices de ajuste 
insatisfactorios (χ2 = 2.202,81, CFI = 0,81, TLI = 0,80, RMSEA = 0,08, SRMR = 0,09), aunque en 
el modelo uno mejoró los índices (χ2 = 1.213,54, CFI = 0,86, TLI = 0,85, RMSEA = 0,08, SRMR = 
0,07) continúan siendo insatisfactorios. El modelo dos reportó mejores valores de ajuste (χ2 = 
803,28, CFI = 0,89, TLI = 0,88, RMSEA = 0,08, SRMR = 0,06), este último modelo fue el de mayor 
parsimonia. En el modelo dos se eliminan 19 ítems, distribuidos de la siguiente manera: 
conocimientos (2, 3, 5, 6), actitudes (16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 25, 28, 29, 32) y prácticas (34, 41, 
42, 45).  

Tabla 2.  

Índices de ajuste en diferentes modelos propuestos. 

Modelo trifactorial χ2 (df) CFI TLI RMSEA SRMR 

Original (46 ítems) 2.202,81 (986) 0,81 0,80 0,08 0,09 
1 (33 ítems) 1.213,54 (492) 0,86 0,85 0,08 0,07 
2 (27 ítems) 803,28 (321) 0,89 0,88 0,08 0,06 

Nota. CFI = Comparative Fit Index [Índice de ajuste comparativo]; TLI = Tucker-Lewis Index [Índice de Tucker-
Lewis]; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation [Error cuadrático medio de aproximación]; SRMR = 
Standardized Root Mean Square Residual [Residuo cuadrático medio estandarizado]. El modelo final seleccionado 
está en negrita.  

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 
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En el anexo 1 se presenta la tabla 6 que muestra la escala con sus 27 ítems, así como su forma 
de calificación; también las tablas 7 y 8 que representan la manera en que se hace la calificación 
del instrumento CAP-GD; los parámetros de calificación identifican el número de respuestas 
correctas que se requieren para determinar si el desempeño del participante es excelente, 
satisfactorio o insatisfactorio y la calificación de los ítems, categoriza las preguntas con una 
escala de valoración a partir de respuestas que se adapten a los resultados ideales. 

En la tabla 3 se presenta la estructura de covarianzas del modelo. Éste reportó que el factor 
actitud y prácticas conserva la mayor covarianza (λ = 0,38, p < 0,001), consecutivamente 
conocimientos y actitudes una covarianza negativa (λ = -0,35, p < 0,001), mientras que el factor 
conocimientos y prácticas demostró la menor covarianza (λ = 0,08, p < 0,025). 

Tabla 3.  
 
Estructura de covarianzas 

  95% IC 

      Estimación Error estándar z-valor  p Inferior Superior 

C ↔ A -0,35 0,07 -5,09 < 0,001 -0,48 -0,22 
C ↔ P 0,08 0,07 1,15 0,25 -0,06 0,22 
A ↔ P 0,38 0,07 5,72 < 0,001 0,25 0,50 

Nota. IC = Intervalo de confianza. 

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 

Se evidencia en la tabla 4 que las cargas factoriales fueron significativas y superan valores de 
0,30 por ítem en función a cada factor del cuestionario. Además, no se identificaron cargas 
negativas; sin embargo, se identificó en el factor actitudes intervalos de confianza inferiores a 
0,30 para la mayoría de los ítems a excepción del ítem A-13. Por otra parte, las evidencias en 
torno a la consistencia interna en cada factor del cuestionario indicaron valores superiores a 
0,70 para conocimientos (ω = 0,91, α = 0,94), actitudes (ω = 0,84, α = 0,87) y prácticas (ω = 0,93, 
α = 0,93). La escala total también presentó valores que demuestran una adecuada fiabilidad (ω 
= 0,91, α = 0,87). 

Tabla 4.  

Carga factorial en los ítems y fiabilidad por factores 

Ítem 
Carga 

factorial 

95% IC Fiabilidad 

Inferior Superior 
Omega de 

McDonald’s (ω) 
Alfa de Cronbach 

(α)  

C-1 0,39*** 0,32 0,46 

0,91 0,94 

C-2 0,48*** 0,43 0,53 
C-3 0,46*** 0,38 0,54 
C-4 0,47*** 0,40 0,53 
C-5 0,44*** 0,38 0,51 
C-6 0,43*** 0,36 0,50 
C-7 0,40*** 0,31 0,50 
C-8 0,46*** 0,40 0,52 
C-9 0,47*** 0,42 0,52 

C-10 0,42*** 0,35 0,49 
C-11 0,40*** 0,35 0,46 
A-12 0,33*** 0,27 0,38 

0,84 0,87 
A-13 0,38*** 0,31 0,44 
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A-14 0,33*** 0,26 0,40 
A-15 0,33*** 0,28 0,37 
A-16 0,31*** 0,27 0,36 
A-17 0,35*** 0,25 0,44 
A-18 0,33*** 0,28 0,38 
P-19 0,60*** 0,52 0,68 

0,93 0,93 

P-20 0,49*** 0,42 0,56 
P-21 0,43*** 0,37 0,50 
P-22 0,47*** 0,40 0,53 
P-23 0,46*** 0,39 0,53 
P-24 0,57*** 0,46 0,68 
P-25 0,48*** 0,42 0,55 
P-26 0,54*** 0,46 0,62 
P-27 0,44*** 0,38 0,49 

Nota. C = Conocimientos; A = Actitudes; P = Prácticas. IC = Intervalo de Confianza. ***p < 0,001.  
 
Fuente: Elaboración propia (2024). 

La tabla 5 evidencia la distribución de los ítems en cada factor. Para los factores de actitudes y 
prácticas se observó una curtosis de tipo leptocúrtica, mientras que el factor conocimientos 
indicó una asimetría positiva. Por último, la consistencia interna en cada ítem del cuestionario 
indicó valores superiores a 0,70, lo cual demuestra una adecuada fiabilidad. 

Tabla 5.   

Estadísticos descriptivos y confiabilidad del análisis de ítems. 

Ítem M DE 

Asimetría Curtosis Fiabilidad 

E EE E EE 
Omega de 

McDonald’s (ω) 
Alfa de Cronbach 

(α) 

C-1 1,21 0,58 2,57 0,17 4,96 0,34 0,93 0,94 
C-2 1,14 0,50 3,40 0,17 9,88 0,34 0,93 0,93 
C-3 1,28 0,67 2,06 0,17 2,47 0,34 0,93 0,94 
C-4 1,23 0,60 2,41 0,17 4,17 0,34 0,93 0,93 
C-5 1,19 0,57 2,75 0,17 5,89 0,34 0,93 0,93 
C-6 1,20 0,59 2,71 0,17 5,45 0,34 0,93 0,93 
C-7 1,37 0,74 1,63 0,17 0,84 0,34 0,94 0,94 
C-8 1,18 0,55 2,90 0,17 6,74 0,34 0,93 0,93 
C-9 1,14 0,50 3,40 0,17 9,88 0,34 0,93 0,93 

C-10 1,22 0,61 2,50 0,17 4,48 0,34 0,93 0,94 
C-11 1,14 0,49 3,31 0,17 9,53 0,34 0,93 0,93 

A-12 2,89 0,46 -1,27 0,17 4,31 0,34 0,82 0,83 
A-13 2,87 0,51 -1,29 0,17 3,68 0,34 0,82 0,82 
A-14 2,83 0,56 -1,25 0,17 2,83 0,34 0,84 0,84 
A-15 2,95 0,41 -0,83 0,17 4,87 0,34 0,82 0,83 
A-16 2,92 0,39 -1,77 0,17 7,87 0,34 0,83 0,83 
A-17 2,62 0,71 -0,27 0,17 -0,08 0,34 0,87 0,88 
A-18 2,90 0,41 -1,14 0,17 4,01 0,34 0,83 0,83 

P-19 2,78 0,72 -0,53 0,17 0,41 0,34 0,92 0,92 
P-20 2,88 0,64 -0,56 0,17 1,02 0,34 0,92 0,92 
P-21 2,95 0,56 -0,86 0,17 2,99 0,34 0,92 0,92 
P-22 2,94 0,56 -0,84 0,17 2,83 0,34 0,92 0,92 
P-23 2,89 0,59 -0,39 0,17 0,94 0,34 0,92 0,92 
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P-24 2,34 0,88 0,41 0,17 -0,47 0,34 0,94 0,94 
P-25 2,92 0,60 -0,78 0,17 2,09 0,34 0,92 0,92 
P-26 2,79 0,69 -0,42 0,17 0,37 0,34 0,92 0,92 
P-27 3,01 0,51 -0,86 0,17 4,48 0,34 0,92 0,92 

Nota. M = Media; DE = Desviación Estándar; E = Estadístico; EE = Error Estándar. 

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 
 

4. Discusión 

La gamificación ha sido reconocida como una metodología activa que promueve un 
aprendizaje significativo y una mayor apropiación de conocimiento por parte de los 
estudiantes (Villafán y Linares, 2024; Zainuddin et al., 2020). Sin embargo, poca literatura se 
ha centrado en el docente como eje fundamental en la implementación efectiva de esta 
metodología para fortalecer el proceso de enseñanza-aprendizaje (Navarro-Espinosa et al., 
2022). En este contexto, el presente estudio tuvo como objetivo analizar las propiedades 
psicométricas de un instrumento para la evaluación de conocimientos, actitudes y prácticas 
sobre la gamificación en docentes (CAP-GD). El instrumento CAP-GD diseñado y validado 
por Pulgarín-Arias et al. (2024) sugiere que el uso del CAP-GD es adecuado para ser utilizado 
en docentes de cualquier nivel educativo, gracias a la suficiencia, claridad, coherencia y 
relevancia de sus ítems. 

Cabe mencionar que los instrumentos existentes suelen enfocarse en la percepción y 
experiencia de los usuarios después del juego. Este es el caso de la escala Gameful Experience 
in Gamification (GAMEX), diseñada y validada por Eppmann et al. (2018) para medir la 
experiencia de los consumidores al usar aplicaciones gamificadas, enfocándose en la vivencia 
lúdica. La escala está compuesta por seis factores: disfrute, absorción, pensamiento creativo, 
activación, ausencia de afecto negativo y dominio. El cuestionario Gameful Experience 
Questionnaire (GAMEFULQUEST) (Högberg et al., 2019) se centra en medir la experiencia 
lúdica de los usuarios al recibir un servicio en ambientes gamificados, abarcando factores 
como el logro, el desafío, la competencia, la guía, la inmersión, el juego y la experiencia social. 
La escala The Experience on Gamification in Education (EGAMEDU) (Parra-González et al., 
2022) a diferencia de GAMEX, fue desarrollada para medir la experiencia de la gamificación 
específicamente en contextos educativos. Los factores que la componen son: diversión, 
atención, creatividad, ausencia de efectos negativos, socialización y aprendizaje.  

El CAP-GD y el GAMEX están relacionados por estar concebidos bajo una perspectiva 
educativa, sin embargo, difieren en la metodología para el diseño de la escala y la población a 
la que está dirigida, ya que el CAP-GD se centra en quienes diseñan estas experiencias, es 
decir, los docentes. Otros instrumentos como el Gamification User Types Hexad Scale 
(GUTHS) (Tondello et al., 2016), el Gamification User Types Hexad Scale (HEXAD) (Tondello 
et al., 2019), y el Game Preference Questionnaire (GPQ) (Manero et al., 2016) se han enfocado 
en identificar el tipo de jugador que participa de la práctica gamificada. Tanto el GUTHS como 
el HEXAD clasifican a los usuarios basándose en sus motivaciones de gamificación. Mientras 
que el GDQ se centra en las preferencias de los jugadores en cuanto a géneros y estilo de juego. 
Esto permite que el diseño del juego sea personalizado y adaptado a las necesidades de los 
participantes.  

Como se evidencia, no existen muchos instrumentos alineados con lo que se propone en este 
estudio, pues la mayoría están centrados en quien experimenta la práctica gamificada 
(estudiante) y no en quien la diseña (docente) (Navarro-Espinosa et al., 2022; Prieto, 2020). No 
obstante, las investigaciones recientes sobre gamificación han ido cambiando su enfoque, 
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pasando de preguntarse ¿qué? y ¿por qué? a preguntarse ¿cómo? y ¿cuándo? (Kabilan et al., 
2023; Nacke y Deterding, 2017; Rapp et al., 2019). Lo anterior da cuenta de la importancia de 
conocer las razones que motivan en este caso a los docentes a usar o no la gamificación. 
Entendiendo que elementos como las habilidades y conocimientos para el diseño de 
actividades gamificadas (Zainuddin et al., 2020), la actitud hacia la gamificación (Gupta y 
Goyal, 2022), y qué tan cómodo se siente el docente con metodologías activas (Moore-Russo et 
al., 2017), pueden afectar la aplicación de la gamificación por parte de los docentes en su 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Kabilan et al., 2023). Estas razones fueron una de las 
principales motivaciones para realizar el estudio actual. 

La validación de instrumentos que midan conocimientos, actitudes y prácticas sobre la 
gamificación en docentes es limitada, siendo más frecuente encontrar estudios que apliquen 
esta metodología en ciencias de la salud (Andrade et al., 2020; Médecins du Monde, 2011; 
World Health Organization, 2008). En la búsqueda de la literatura se encontró solo un estudio 
realizado por Reyes et al. (2022), en el que diseñaron y validaron el instrumento sobre 
habilidades de gamificación en docentes QGST, el cual guarda relación con el CAP-GD.  

En el ámbito de la salud, la validación de instrumentos CAP ha mostrado buenos resultados 
en cuanto a fiabilidad, validez y consistencia interna. Por ejemplo, el instrumento KAP-SC-Q 
(Mohammed et al., 2024) para examinar la validez y confiabilidad del cuestionario CAP sobre 
cáncer de piel mostró un coeficiente general Alfa de Cronbach de 0,85. Otros estudios 
realizados en diferentes países han utilizado el instrumento EBP-COQ diseñado por Ruzafa-
Martinez et al. (2013) para evaluar sus propiedades psicométricas sobre CAP en la práctica 
basada en la evidencia en estudiantes de enfermería. En estas validaciones se obtuvieron 
valores de consistencia interna entre 0,70 y 0,85 (Jafari et al., 2021; González et al., 2024; Panczyk 
et al., 2020; Park y Hwang, 2021; Patelarou et al., 2021). Estos hallazgos refuerzan la confianza 
en los instrumentos CAP como herramientas válidas y fiables para medir conocimientos, 
actitudes y prácticas en diferentes áreas de conocimiento.  

Por otro lado, los resultados indican que el instrumento CAP-GD presenta una alta 
consistencia interna, con un Alfa de Cronbach de 0,87 y un Omega de McDonald 's de 0,91. 
Estos hallazgos son consistentes con los obtenidos por Reyes et al. (2022), quienes reportaron 
altos coeficientes de Cronbach y Omega (0,911). La fiabilidad del instrumento CAP-GD se 
confirmó en sus tres dimensiones (conocimientos, actitudes y prácticas). El análisis factorial 
confirmatorio demostró la validez de constructo del instrumento, mostrando que los tres 
factores son adecuados. De manera similar, después de realizar los análisis factoriales 
exploratorio y confirmatorio, el cuestionario QGST de Reyes et al. (2022) identificó tres factores, 
aunque con un total de 22 ítems, a diferencia del CAP-GD que finalmente consta de 27 ítems. 

El CAP-GD se presenta como una contribución novedosa y original, dado que no se encuentra 
una amplia literatura donde se hayan diseñado y validado instrumentos similares al del 
presente estudio. Por lo tanto, se invita a las Instituciones Educativas de Colombia a hacer uso 
del instrumento CAP-GD para caracterizar a sus docentes en el uso de la gamificación y 
realizar planes de intervención. Este es un insumo importante para el desarrollo de programas 
educativos, que contribuya como una estrategia efectiva para la formación y desarrollo 
profesional de los docentes en metodologías activas como la gamificación y que fortalezca el 
aprendizaje significativo y los resultados de aprendizaje de los estudiantes. 

Dado que es una escala pionera en la evaluación de conocimiento, actitudes y prácticas sobre 
gamificación en docentes colombianos, es posible que algunos ítems sean problemáticos, es 
decir, que no estén alineados con el modelo CAP. Por ello, es necesario ampliar el número de 
aplicaciones en muestras de docentes de diferentes niveles educativos (por ejemplo: primaria, 
secundaria, educación técnica y universitaria). Esto permitiría, por un lado, realizar análisis 
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diferenciales de los ítems y, con esto, mejorar las propiedades psicométricas del instrumento; 
por otro lado, obtener una caracterización más amplia del fenómeno estudiado.  

En este orden de ideas, una limitación de este estudio es el tamaño de la muestra, sin embargo, 
el estudio logró alcanzar un tamaño de muestra adecuado para asegurar la validez y 
consistencia del instrumento. Así mismo, la muestra estuvo conformada por participantes 
colombianos, lo que condiciona la generalización de los resultados a otros contextos culturales 
y geográficos. Futuros estudios deberían ampliar la muestra a nivel nacional e internacional 
para asegurar una mayor generalización de los resultados y una validación más robusta del 
instrumento. Finalmente, la validación del CAP-GD ofrece a los docentes una herramienta 
valiosa para evaluar su comprensión y aplicación de la gamificación, lo que podría contribuir 
significativamente a la mejora de las prácticas educativas. 

5. Conclusiones 
 
Hasta donde sabemos, este es el primer estudio sobre la medición de los conocimientos, 
actitudes y prácticas sobre la gamificación en docentes colombianos. El instrumento CAP-GD 
presenta propiedades psicométricas que avalan su uso. Estos hallazgos llenan un vacío 
importante en la literatura sobre gamificación, centrándose en el docente como eje 
fundamental. Su aplicación puede transformar las prácticas educativas y fortalecer la 
implementación de metodologías activas en diversos contextos educativos. En conclusión, el 
CAP-GD constituye una herramienta diagnóstica para guiar prácticas docentes que favorezcan 
la inclusión de metodologías activas dentro de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
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Anexo 1. 
 
Tabla 6.   
 
Instrumento CAP-GD validado 

Instrumento de evaluación de los Conocimientos, Actitudes y Prácticas sobre la 
Gamificación en Docentes (CAP-GD) 

Dimensión No. Ítem 
Opción de 
respuesta 

Conocimientos 

1 
La gamificación incluye elementos de juego en 
situaciones que no son directamente un juego. 

Sí, no, no sé. 

2 
La gamificación facilita la apropiación del 
conocimiento. 

Sí, no, no sé. 

3 
La gamificación se asocia a la promoción del 
aprendizaje y al cambio de conductas. 

Sí, no, no sé. 

4 
La gamificación integra un contexto con reglas, 
participantes, objetivos y límites del juego. 

Sí, no, no sé. 

5 
Durante la gamificación los participantes pueden 
tener reacciones como alegría o frustración en 
función de sus logros. 

Sí, no, no sé. 

6 
La gamificación incrementa el interés de los 
estudiantes por los contenidos de la clase. 

Sí, no, no sé. 

7 
La gamificación y el aprendizaje basado en juegos 
comparten elementos en común, pero 
conceptualmente tienen diferencias. 

Sí, no, no sé. 

8 
La gamificación incrementa la autonomía y 
participación del estudiante. 

Sí, no, no sé. 

9 
La gamificación invita al estudiante a pasar de un 
rol pasivo a un rol activo en su proceso de 
aprendizaje. 

Sí, no, no sé. 

10 
La gamificación permite a los docentes identificar 
las competencias de sus estudiantes. 

Sí, no, no sé. 

11 
El uso de la gamificación en clase exige del docente 
habilidades como la creatividad. 

Sí, no, no sé. 

Actitudes 

12 
Considero que las actividades gamificadas me 
permiten explicar de manera aplicada los conceptos 
que abordo en clase. 

En 
desacuerdo, 
no estoy 
seguro, de 
acuerdo, no 
aplica. 

13 
Evidencio que la gamificación afianza la 
comprensión que tengo de los temas que abordo en 
clase. 

En 
desacuerdo, 
no estoy 
seguro, de 
acuerdo, no 
aplica. 

14 
Creo que la gamificación me permite explicar de 
manera sencilla los contenidos de clase. 

En 
desacuerdo, 
no estoy 
seguro, de 
acuerdo, no 
aplica. 
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15 
Considero que la gamificación fortalece mis 
habilidades pedagógicas. 

En 
desacuerdo, 
no estoy 
seguro, de 
acuerdo, no 
aplica. 

16 
Evidencio que las actividades gamificadas 
fortalecen mi creatividad. 

En 
desacuerdo, 
no estoy 
seguro, de 
acuerdo, no 
aplica. 

17 Prefiero las clases gamificadas a las magistrales. 

En 
desacuerdo, 
no estoy 
seguro, de 
acuerdo, no 
aplica. 

18 
Siento que las actividades gamificadas me conectan 
con los estudiantes. 

En 
desacuerdo, 
no estoy 
seguro, de 
acuerdo, no 
aplica. 

Prácticas 

19 

Cuando preparo una clase basada en la 
gamificación defino los conocimientos y 
competencias que espero adquieran o desarrollen 
mis estudiantes. 

Nunca, 
algunas veces, 
siempre, no 
aplica. 

20 
Antes de una actividad gamificada, planeo cada uno 
de los elementos, defino las reglas y los límites del 
juego. 

Nunca, 
algunas veces, 
siempre, no 
aplica. 

21 
Durante una clase gamificada promuevo un 
ambiente motivador. 

Nunca, 
algunas veces, 
siempre, no 
aplica. 

22 
Organizo con antelación los materiales y recursos 
necesarios para la práctica gamificada. 

Nunca, 
algunas veces, 
siempre, no 
aplica. 

23 
Defino un tema pertinente y acorde al plan de 
estudios para la aplicación de la gamificación. 

Nunca, 
algunas veces, 
siempre, no 
aplica. 

24 
Antes de la clase gamificada realizo un pilotaje de la 
actividad. 

Nunca, 
algunas veces, 
siempre, no 
aplica. 

25 
Tengo en cuenta el entorno donde se realizará la 
clase gamificada. 

Nunca, 
algunas veces, 
siempre, no 
aplica. 
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26 
Una vez finalizada la clase gamificada realizó un 
proceso de retroalimentación y reflexión sobre la 
relación entre saberes y el juego aplicado. 

Nunca, 
algunas veces, 
siempre, no 
aplica. 

27 
Antes de iniciar la clase gamificada, explico las 
instrucciones a los estudiantes. 

Nunca, 
algunas veces, 
siempre, no 
aplica. 

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 
 
Tabla 7.   
 
Parámetros de calificación de la prueba CAP-GD. 

Dimensión 
Excelente Satisfactorio Insatisfactorio 

80% - 100% 60% - 79% 59% - 0% 

Conocimientos 9 a 11 RC 7 a 8 PC 6 o menos PC 
Actitudes 6 a 7 RC 4 a 5 PC 3 o menos PC 
Prácticas 7 a 9 RC 5 a 6 PC 5 o menos PC 

Nota. PC = Respuestas Correctas. 

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 
 
Tabla 8.   
 
Calificación de los ítems CAP-GD. 

Dimensión Calificación de las preguntas 

Conocimientos 
Correcto Incorrecto No sé 

1 0 0 

Actitudes 
Excelente Satisfactorio Insatisfactorio 

2 1 0 

Prácticas 
Excelente Satisfactorio Insatisfactorio 

1 1 0 

 
Fuente: Elaboración propia (2024). 
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